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RESUMEN 
Este estudio constituye un complemento al esfuerzo de investigación 
centrado en una innovación curricular en matemáticas realizada en 
cuatro escuelas privadas de Teherán (Irán). El presente estudio 
preguntó a una muestra equilibrada y aleatoria de 100 miembros del 
personal docente de las escuelas acerca de las capacidades 
dinámicas que se asocian con el cambio (la detección de oportuni-
dades, el aprovechamiento de oportunidades y la reconfiguración de 
activos) así como los problemas que rodean a la inercia organizativa 
(el hallazgo de recursos, el afrontamiento de la path-dependency 
[dependencia del trayecto] en el contexto del cambio, y el estableci-
miento de procesos nuevos). Algunos datos adicionales recogidos 
describen las percepciones del personal con respecto a las inno-
vaciones y los procesos nuevos establecidos en sus escuelas. 
También se reunieron datos de rendimiento correspondientes al 
examen final de matemáticas del curso anterior. Los datos reflejan 
una porción del potencial de cambio educativo que tienen las es-
cuelas, incluida la mejora en el nivel de logros de los estudiantes. Las 
variables informadas mediante la totalidad de datos fueron objeto de 
evaluación a través de métodos multivariante. Los hallazgos re-
flejaban la creencia de que las capacidades dinámicas producían un 
impacto significativo en el rendimiento educativo y que el rendimiento 
educativo influía positivamente en las puntuaciones del examen final 
de matemáticas. Los resultados indican asimismo que la inercia 
organizativa de las escuelas tenía un efecto negativo significativo en 
el rendimiento educativo de las escuelas. Se han extraído conclu-
siones sobre la base del análisis de los factores que definen las 
variables anteriormente mencionadas arriba y se proponen algunas 
recomendaciones para la puesta en práctica de los cambios. 
PALABRAS CLAVE: EDUCACIÓN EN MATEMÁTICAS, 
EDUCACIÓN PRIMARIA, RENDIMIENTO EDUCATIVO, 
ORGANIZACIONES NO GUBERNAMENTALES, CAMBIO 
ORGANIZATIVO 
1 INTRODUCCIÓN 
“La inercia es la fuerte persistencia de las estructuras y 
capacidades existentes. Para la supervivencia o el éxito de una 
organización, puede ser bueno o malo mantener una fuerte 
persistencia” (Wernerfelt, 1984, p. 173). Si el entorno y las 
condiciones son estables, el fenómeno de la inercia le da a la 
organización una sensación de estabilidad (Hannan & Freeman, 
1984). Cuando la capacidad de una organización se vuelve 
rígida, muchas organizaciones de éxito son incapaces de 
detectarlo, ni siquiera cuando se enfrentan a una amenaza u 
oportunidad externa percibida, o de emprender alguna acción al 
respecto (Sull, 1999; Gilbert, 2005, 2006). En el presente 
estudio, los investigadores examinan la incidencia de la inercia 
organizativa en unos profesionales de la educación que imparten 
docencia en un grupo de escuelas a las que se ha encomendado 
la instrucción de una población de alumnos de educación 
primaria en situación de riesgo de Teherán (Irán). Estos 
estudiantes eran alumnos afganos que asistían a escuelas creadas 
por ONG y a los que les impartían docencia profesores con poca 
o ninguna experiencia en la enseñanza en los cursos reglados de
educación primaria. Además, la investigación muestra que el
mero contacto con los estudiantes no basta a la hora de crear la
experiencia positiva necesaria para proporcionar la instrucción
en un medio que encaje con los intereses y antecedentes de los
alumnos (Morales, Sanhueza, Friz, & Riquelme, 2017). La
experiencia con los estudiantes actuales sugiere que la
convicción del personal educativo resulta clave para cambiar la
inercia de aquellos. Los resultados del estudio en su totalidad se
pueden consultar en Amiripour, Dossey, Shahvarani and Tabibi
(2016).
El desarrollo de un programa para los estudiantes en situación 
de riesgo mediante la fusión de enfoques descritos en estudios 
previos (Sullivan, Tobias, & McDonough, 2006; Vatter, 1992) 
apunta a que un enfoque nuevo podría traducirse en éxito o en 
estrés para el aprendizaje de los estudiantes en el ámbito de las 
matemáticas. Entre los alumnos en riesgo cuyo aprendizaje se ve 
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afectado negativamente puede aumentar la probabilidad de 
abandonar la escuela (Johnson 1998), de cosechar fracasos 
académicos o de tener un mayor nivel de absentismo (Bakar et 
al., 2010; Sudarshan & Maung Aye, 2008). Sin embargo, otros 
estudios dan a entender que la combinación de patrones globales 
de instrucción con fines predeterminados, la enseñanza centrada 
en un objetivo concreto y un alto grado de estructuración en los 
programas, unido a un asesoramiento claro y bien enfocado, 
mejoran el nivel de éxito alcanzado por los alumnos (Lewis, 
2014; Powell et al., 2015; Wehlage & Rutter, 1986). La mayoría 
de los investigadores en este campo están de acuerdo en que 
dichas expectativas constituyen factores determinantes que 
afectan a los cambios positivos en cuanto a la mejora en el 
aprendizaje de los estudiantes en riesgo (Tosun, 2000). Los 
resultados del estudio acerca de la enseñanza de las matemáticas 
revelaron que los alumnos que reciben una enseñanza para la 
resolución de problemas matemáticos basada en la aritmética de 
números enteros en las secciones experimentales tuvieron un 
rendimiento significativamente mejor que aquéllos a los que se 
les impartió una docencia basada en los métodos tradicionales 
que aparecen en los libros de texto de clase donde se sigue el 
currículo escolar iraní y se enseña aplicando métodos docentes 
que gozan de una gran implantación. Los enfoques docentes 
utilizados en este estudio están en consonancia con los 
resultados de investigación asociados con la superación de 
obstáculos relativos a la inercia en el seno de las organizaciones 
(Liao 2002; Liao, Fei, &, 2008). 
Resulta clave para el presente estudio encontrar una manera 
de ayudar a los estudiantes en riesgo a la hora de reconocer y 
alterar una inercia que impide el desarrollo de procesos de 
aprendizaje correctos al tiempo que se aplica el enfoque 
experimental sobre el patrón de problemas basado en esquemas 
para la resolución de dichos problemas. Este enfoque dota a los 
alumnos de un medio con el que construir representaciones 
concretas para problemas matemáticos escritos de números 
enteros y usar estas representaciones para separar datos, 
unidades y operaciones, y posteriormente secuenciarlos para 
establecer un camino hacia la solución de problemas (Amiripour 
et al. 2016). Los defensores de este enfoque, y de otros 
similares, dicen poseer la base para la creación de programas 
fructíferos capaces de alterar la actitud de los estudiantes hacia 
la resolución de problemas en los cursos de primaria (Carpenter, 
Fennema, Franke, Levi, & Empson, 2014; Dyson, Jordan, 
Beliakoff, & Hassinger-Da, 2015; Fagnant & Vlassis, 2013). 
Para cambiar la inercia es necesario centrarse en los modelos 
cognitivos que los estudiantes aplican a la representación de los 
problemas y la secuenciación de las acciones con la resolución 
de los mismos (Carpenter et al., 2014). 
Esta modificación de la inercia de los estudiantes también 
conlleva abordar la inercia que existe entre el propio personal 
docente de la escuela. Este es el principal objeto de interés 
dentro de esta parte del estudio más amplio. Examinamos las 
creencias y otras declaraciones ofrecidas por los docentes, los 
asesores y otros miembros del personal involucrados en la toma 
de decisiones educativas relativas a los alumnos en riesgo objeto 
de estudio. Para empezar, llevaremos a cabo una revisión de la 
literatura sobre el cambio organizativo en cuanto a la inercia y 
sus componentes. 
1.1 Indicadores de las capacidades dinámicas  
Las capacidades dinámicas introducidas por Teece (2007) se 
basan en las observaciones de que “la aplicación eficaz de las 
capacidades dinámicas viene condicionada por la presencia de 
tres ingredientes: la detección de nuevas oportunidades 
multiplicada por la capacidad de aprovechamiento (la toma de 
decisiones eficaz) y multiplicada por el orden (adecuado) de 
implementación” (p. 1329). Son estas capacidades dinámicas las 
que nos sirven para prestar atención al cambio en la enseñanza 
de las matemáticas dirigida a los estudiantes de primaria en 
situación de riesgo. 
1.1.1 Detección de oportunidades 
En la base del cambio se encuentra el filtrado y la configuración 
de ideas para la creación de tecnologías, planteamientos o 
métodos nuevos para afrontar los problemas de aprendizaje que 
se suscitan en las clases de matemáticas. Las escuelas, y por 
consiguiente los profesionales que enseñan en ellas, deben 
recoger e identificar la información más importante procedente 
de las fuentes de conocimiento para poder cambiar. Teece 
(2007) argumenta que las escuelas, como ejemplos ubicuos de 
dichas organizaciones, tienen que crear procedimientos para 
mantener vivos “los vientos de cambio” entre sus paredes. “Los 
rasgos individuales y organizativos de las capacidades de 
detección pueden ser procesos para seleccionar nuevas 
tecnologías, para explotar los avances en la ciencia y la 
tecnología exógenas, así como para identificar las innovaciones 
y las necesidades cambiantes de los proveedores” (p. 1330).  
1.1.2 Aprovechamiento de las oportunidades 
El aprovechamiento se puede ver como “la destreza y la 
ejecución en la toma de decisiones estratégicas”. Una vez que se 
detecta un nuevo líder o un trayecto para solucionar un 
problema, debe identificarse, desarrollarse y ponerse a prueba. 
Organizaciones muy conocidas han identificado tanto vías como 
modelos para verificar y determinar los planes existentes en 
cuanto a personal, suministros y distribución que pueden servir 
no sólo como modelo para las innovaciones sino también como 
medio para descubrir las ventajas que reportan. Para poder 
acceder a cambios de carácter transformador, una “organización 
debería demostrar liderazgo, comunicar eficazmente y reconocer 
los factores no-económicos, los valores y la cultura de la 
organización” (Teece, 2007, p. 1.330). Las organizaciones de 
éxito que examinan sistemáticamente su contexto desde 
múltiples perspectivas tienen una comprensión más profunda de 
las necesidades de los usuarios y son capaces de aportar 
soluciones para las personas en el momento en que éstas 
reconocen que necesitan esas soluciones.  
1.1.3 Reconfiguración/Transformación 
Un elemento clave en la identificación de recursos y 
oportunidades de inversión es la capacidad para “recombinar y 
reconfigurar los activos” a medida que evolucionan los cambios 
o las oportunidades. El “rediseño de rutinas” constituye una 
importante función por lo que a la gestión se refiere. La 
capacidad del personal educativo para identificar, mejorar, 
desarrollar e utilizar la combinación de activos aparece como 
una “capacidad dinámica” muy relevante. La capacidad de 
liderazgo escolar a la hora de identificar peticiones y 
oportunidades para invertir resulta fundamental para las 
capacidades dinámicas.  





La noción que introduce Teece (2007) es “el desglose de las 
capacidades dinámicas en elementos de detección, 
aprovechamiento y transformación organizativa que trascienden 
el ámbito de las capacidades normales. Con el fin de evitar el 
caos en las organizaciones, estos componentes se deberían poner 
en práctica de una manera sucesiva o simultánea, ya que es 
probable que las rutinas y las reglas de la organización se hallen 
en un estado de flujo continuo” (Teece, 2007; p. 1.341). Estos 
tres componentes del marco de las “capacidades dinámicas” 
hacen que una organización pueda acometer reformas y crear 
cambios tanto tangibles como intangibles en sus capacidades 
para lograr un rendimiento mejorado. Los dirigentes de una 
escuela deben actuar como grupo para aplicar simultáneamente 
todos los elementos que conforman las capacidades dinámicas. 
“El marco de referencia para las capacidades dinámicas 
[diseñado por Teece (2007)] es muy destacable porque es el que 
descompone las capacidades dinámicas en partes constitutivas –
detección, aprovechamiento y reconfiguración– haciendo posible 
la comprensión de los microfundamentos de las capacidades 
dinámicas” (p. 1.332). El fomento de las capacidades dinámicas 
de los estudiantes requiere que las escuelas y los docentes 
entiendan y apliquen los componentes de detección, 
aprovechamiento y reconfiguración para poner en práctica no 
sólo nuevos currículos sino también destrezas referidas a la 
resolución de problemas. 
1.2 Indicadores de la inercia organizativa 
1.2.1 Recursos y Proceso  
Teece, Pisano y Shuen definieron la ventaja estratégica como 
una función de los procesos, las posiciones y los trayectos 
organizativos en relación con las capacidades dinámicas. “Lo 
que puede hacer [la organización] y la dirección en que ésta 
puede ir se ve, pues, enormemente constreñida por la tipología 
de sus procesos, sus posturas y sus trayectos” (Teece et al., 
1997; pág. 529). Teece et al. diseñaron unos procesos 
organizativos y de gestión, definiéndolos como: “coordinación e 
integración, aprendizaje y reconfiguración”. Los sistemas 
productivos indican “un alto nivel de interdependencia y que 
quizá no sea posible cambiar un nivel sin cambiar otros” (p. 
529). Por otra parte, “el aprendizaje es un proceso mediante el 
cual la repetición y la experimentación permiten que las tareas se 
realicen mejor y más rápido y que se identifiquen nuevas 
oportunidades de producción” (Teece et al., 1997; pág. 1329). 
Gilbert (2005) subraya que hay dos tipos de inercia organizativa: 
“la rigidez en los recursos” y la “rigidez en las rutinas”. Es 
importante reconocer en qué son distintas y cómo diferenciarlas. 
“Las amenazas externas pueden motivar un compromiso con los 
recursos, pero las rutinas pueden quedarse encerradas en el 
modelo de negocio tradicional” sostenía Gilbert (2005), 
añadiendo que “la existencia de una amenaza disminuye la 
rigidez en cuanto a los recursos pero aumenta la rigidez de las 
rutinas en un patrón previsible y repetido. Los subtipos de 
inercia se mueven en distintas direcciones (como consecuencia 
de) que su mecanismo causal subyacente reduce las tareas que 
son distintas” (p. 755). No obstante, parece que sea cual sea el 
recurso que la inercia promueve o controla, se modificará la 
rigidez asociada con las rutinas. 
1.2.2 Dependencia del trayecto  
De acuerdo con Teece et al. (1997) las dependencias del trayecto 
se “definen como una función de…la posición actual y de los 
trayectos que hay por delante" (pág. 530). La posición actual de 
una organización la conforma el camino que ha recorrido. 
Sydow, Schreyogg, y Koch (2009) citaba la dependencia del 
trayecto como uno de los componentes más importantes de los 
conceptos de inercia dentro de una organización. Como función, 
la dependencia del trayecto viene dictada ante todo por lo que ha 
ocurrido más recientemente, después viene la selección entre las 
opciones disponibles y, por último, un cierre en la fase donde la 
elección se hace más inflexible y bien protegida. 
1.3 Las capacidades dinámicas y su relación con el 
rendimiento de las organizaciones 
¿Por qué organizaciones que persiguen las mismas metas rinden 
de forma diferente? La relación entre las capacidades dinámicas 
y el rendimiento de una organización es indirecta. Uno de los 
mayores retos administrativos a los que se enfrenta cualquier 
organización es cómo gestionar sus capacidades para lograr un 
rendimiento superior. El rendimiento de una organización puede 
medirse a través de dos variables: el índice de innovación en los 
productos y el índice de innovación en los procesos. Drnevich y 
Kriauciunas (2011) evaluaron los aspectos positivos y negativos 
de las capacidades dinámicas con respecto al rendimiento 
organizativo. Los impactos de las capacidades dinámicas se 
miden a dos niveles: a) el procesos; y b) la organización. Si bien 
estos dos niveles producen resultados diferentes, su 
heterogeneidad tiene un efecto positivo sobre el rendimiento de 
la organización a nivel de procesos, y no sólo a nivel 
organizativo. Zott (2003), al igual que Drnevich y Kriauciunas 
(2011), argumentan que las capacidades dinámicas constituyen 
instrumentos no sólo para conseguir unas ventajas competitivas 
significativas sino también para lograr un nivel superior de 
rendimiento por parte de la organización. Zahra, Sapienza y 
Davidsson (2006) sostienen que las capacidades dinámicas 
influyen tanto en las capacidades operativas como en los 
conocimientos organizativos y el impacto indirecto de éstos 
sobre el rendimiento de la organización. Así pues, la posesión de 
capacidades dinámicas no puede contribuir por sí sola a la 
consecución de un rendimiento superior. Las capacidades 
dinámicas han de gestionarse y aplicarse en el momento 
apropiado para poder generar un mejor rendimiento 
organizativo. Fletcher y Harris (2012) llegaron a la conclusión 
de que “la detección y el aprovechamiento de las capacidades 
eran los aspectos que revestían más importancia durante la fase 
de entrada en el mercado, la comercialización y el crecimiento 
en la internacionalización de una nueva iniciativa emprendida 
por una organización. La reconfiguración se asociaba con la fase 
de crecimiento, estabilidad y rentabilidad” (pág. 24). Dado que 
los indicadores de las capacidades dinámicas son 
“interdependientes y no discretos”, se solapan y se combinan en 
distintos momentos del desarrollo de la organización con el fin 
de mejorar su rendimiento. Es en gran medida lo que se espera 
también en un marco educativo. 
1.4 La inercia organizativa y su relación con el 
rendimiento de la organización  
Los efectos que causa la inercia en una organización pueden 
presentarse de formas diferentes: siendo el motivo de 
rendimientos entre pobres y mínimos en casos donde se da una 
“incapacidad para la adopción”; minimizando el riesgo/los 
problemas o justificando una toma de decisiones eficiente, o 
contribuyendo a los estilos de liderazgo que se centran en el 
desarrollo de la organización (Miller & Chen, 1994). Dobrev, 




Kim y Carroll (2003) apuntaban que la inercia de las 
organizaciones contribuye de manera especial al fracaso de las 
mismas cuando se producen transformaciones. Por consiguiente, 
los estudios acerca de los efectos que tiene la inercia en las 
organizaciones han enfatizado habitualmente los hallazgos 
relacionados con la estructura organizativa y el entorno 
exterior/las dinámicas de limitación.  
2 MÉTODOS Y MATERIALES 
2.1 Hipótesis y modelo conceptual 
El estudio busca información y otros datos para poner a prueba 
tres hipótesis relativas a las opiniones del personal educativo: 
• Hipótesis I: Las capacidades dinámicas tienen un impacto 
positivo en el rendimiento educativo de las Casas de Niños. 
• Hipótesis II: La inercia organizativa de las Casas de Niños 
tiene un impacto negativo en el rendimiento educativo de 
las Casas de Niños. 
• Hipótesis III: El rendimiento educativo de las Casas de 
Niños tiene un impacto positivo en el Examen Final de 
Matemáticas de los alumnos en situación de riesgo.  
Los investigadores emplearon el modelo conceptual que 
aparece en la Figura 1 como guía para las hipótesis I, II y III. 
Como se ha mostrado, el enfoque analítico tuvo muy en cuenta a 
la hora de evaluar el efecto del rendimiento educativo en las 
Casas de Niños el lugar donde recibieron su educación los 
alumnos y los resultados obtenidos por éstos en el Examen Final 
de Matemáticas del curso académico anterior, como una 
instantánea de la vida en las escuelas por lo que respecta a las 
matemáticas. El modelo, que se basó en la propuesta ofrecida en 
su tesis doctoral por Nedzinskas (2013), describe el efecto que 
producen la inercia organizativa y las capacidades dinámicas 
sobre el rendimiento educativo. Los cambios contemplaron 
igualmente las estructuras administrativas existentes en las 














En el estudio, la población entre la cual se eligieron las muestras 
estaba formada por alumnos y personal educativo de las Casas 
de Niños de dos asociaciones benéficas no gubernamentales que 
proporcionan ayuda a las familias en riesgo de Irán: la Sociedad 
para la Protección de los Derechos del Niño (SPRC por sus 
siglas en inglés) y la Asociación para la Protección del Trabajo 
Infantil (APCL por sus siglas en inglés). Ambas asociaciones 
comparten el mismo hincapié en el bienestar social, los rasgos 
estructurales y los procedimientos mediante los cuales se afanan 
en apoyar los objetivos de la Convención sobre los Derechos de 
los Niños de la Comisión de Derechos Humanos de las Naciones 
Unidas (Naciones Unidas, 2016).  
Más concretamente, el presente estudio ha trabajado con las 
casas de Nasar Khosrow y Shosh de la SPRC y las casas de 
Molavi y Khavaran de la APCL, ambas ubicadas en la zona sur 
de Teherán. Estas dos asociaciones proporcionan, entre sus 
muchos programas, iniciativas educativas, culturales y de 
desarrollo social destinadas a familias y estudiantes que escapan 
de las zonas devastadas por la guerra de Afganistán. Los 
alumnos en riesgo realizan trabajos no cualificados y poco 
valorados o que requieren un gran esfuerzo físico además de 
estar normalmente mal pagados, incluso en los cursos de 
primaria. Es de estas poblaciones de donde se extrajeron los 
alumnos en riesgo para el estudio. La SPRC ofrece este tipo de 
servicios a alumnos comprendidos entre el nivel de jardín de 
infancia y el tercer curso de primaria. La APCL, por su parte, 
proporciona servicios similares a estudiantes desde el jardín de 
infancia hasta quinto de primaria. Los alumnos y el personal 
educativo seleccionados para participar en un estudio más 
amplio se extrajeron entre los estudiantes de segundo y tercer 
curso y el personal que trabajaba con esos estudiantes. Las casas 
de Nasar Khosrow y Shosh Houses albergan a una población de 




























Figura 1. Modelo Conceptual de Investigación adaptado de Nedzinskas (2013) 





miembros del personal educativo que los atienden. Se 
escogieron 50 de los miembros del personal y 40 de los 
estudiantes para el estudio más amplio y esta parte especial del 
mismo. Las casas de Molavi y Khavaran Houses de la APCL 
atienden a 150-200 estudiantes de entre 1er y 5º curso y tienen 
una plantilla de 95 personas dedicadas a tareas educativas. De 
ellos, elegimos a 50 miembros del personal educativo y a 60 
estudiantes en riesgo para el estudio. Los procesos de selección 
se llevaron a cabo mediante el método de muestreo de 
conglomerados (probabilidad aleatoria entre grupos y un 
muestreo intencional no probabilístico dentro de los grupos). 
Ello dio como resultado un grupo de 100 miembros del personal 
educativo y 100 alumnos en riesgo ‒entre 2º (35 estudiantes) y 
3er curso (65 estudiantes)‒. La participación de los estudiantes, 
que eran voluntarios en el programa de instrucción dentro del 
estudio global, se limitaba al empleo de sus notas en el Examen 
Final de Matemáticas como medida del éxito escolar. El 
personal educativoi que rellenó un cuestionario estaba integrado 
por profesores, asistentes, psicólogos, trabajadores sociales y 
autoridades educativas. 
2.3 Cuestionario  
El cuestionario (Amiripour et al., 2016) que se pasó al personal 
educativo fue una modificación a partir del enfoque centrado en 
los negocios elaborado en la tesis doctoral de Nedzinskas (2013) 
para prestar atención al cambio educativo. El cuestionario tiene 
dos apartados; el primero, con algunos ítems de carácter 
demográfico, y el segundo con las preguntas referidas al tema 
objeto de estudio. Los ítems se presentaban como situaciones 
que podrían ocurrir en las Casas de Niños. El personal tenía que 
responder a una afirmación acerca de una forma de actuar 
propuesta basándose en una escala de Likert de cinco puntos: 
“estoy muy en desacuerdo”, “estoy en desacuerdo”, “neutral (ni 
sí ni no)”, “estoy de acuerdo”, y “estoy muy de acuerdo”. Había 
32 preguntas en la escala principal estructuradas en torno a las 
variables principales: reconfiguración, aprovechamiento y 
detección, para la “variable capacidades dinámicas”; recurso, 
dependencia del trayecto y proceso, para la “variable inercia 
organizativa”; e innovaciones llevadas a cabo, así como los 
nuevos procesos desarrollados, para la “variable rendimiento 
educativo de las Casas de Niños”. Antes de distribuir el 
cuestionario, la primera investigadora leyó en voz alta todas las 
preguntas al personal educativo. Se les pidió que vieran los 
ítems en un contexto de suposición sobre cómo resolverían una 
crisis educativa futura en su Casa de Niños respectiva. Deberían 
seleccionar su valoración sobre las respuestas indicando en qué 
medida estaban de acuerdo en adoptar la forma de actuar 
descrita a la hora de tomar esa decisión concreta que hacía falta 
de cara al futuro. Los últimos datos se extrajeron del Examen 
Final de Matemáticas (EFM).ii El examen tiene 20 preguntas. 
Esto se traduce en 10 puntos para las preguntas numéricas y 
referidas a diagramas y otros 10 puntos correspondientes a la 
resolución de enunciados de problemas y a la resolución de 
problemas en un sentido más general. Juntos dan un total de 20 
puntos posibles. Este examen se hizo en las Casas de Niños la 
primavera anterior al final del curso académico. 
2.4 Validez y fiabilidad 
Un panel formado por profesores de universidad y de 
educación elemental estuvieron de acuerdo en que el Examen 
Final de Matemáticas tiene validez de apariencia y de contenido. 
Además, se computaron los coeficientes de validez Convergente 
y Divergente con respecto a las cargas factoriales y las varianzas 
medias extraídas en cuanto a la validez del constructo, 
respectivamente. Se realiza un Análisis Factorial Exploratorio 
para la Validez Divergente. El Modelo de Ecuaciones 
Estructurales (SEM, por sus siglas en inglés) puede emplearse 
para hacer una estimación de la Varianza Media Extraída 
examinando las cargas factoriales a través de un Análisis 
Factorial de Confirmación (Segars, 1997). Estas cargas, que 
representan el trayecto, deberían ser superiores a 0.50, y lo ideal 
sería que estuvieran por encima de 0.70 (Chin, 1998; Hair, 
Tatham, Anderson, & Black, 1998; Segars, 1997). La validez 
discriminante se computa utilizando los valores de la Varianza 
Media Extraída y del R2. De ahí que tanto los enfoques 
cualitativos como los cuantitativos acerca de la evaluación de la 
validez sugieran que el cuestionario y el examen reunían las 
condiciones necesarias para su uso. La fiabilidad del Examen 
Final de Matemáticas y el cuestionario se valoraron mediante el 
α de Cronbach para la fiabilidad en términos de consistencia 
interna (1951). Los valores del α de Cronbach para los cursos 2º 
y 3º fueron 0.80 y 0.81, respectivamente. Dichos valores apoyan 
el uso del EFM y el cuestionario como instrumentos fiables para 
evaluar la investigación. El programa SmartPLS (Mínimo 
Cuadrático Parcial) sirvió para calcular el α de Cronbach 
correspondiente a cada variable latente, formada por las demás 
variables observadas. La fiabilidad compuesta se calcula 
elevando al cuadrado la suma de las cargas y después dividiendo 
la suma por la suma de las cargas al cuadrado más la suma de los 
términos de error (Werts, Linn, & Joreskog, 1974). Los valores 
de esta fiabilidad compuesta se situaron por encima de 0.70.  
3 ANÁLISIS DE DATOS Y RESULTADOS 
3.1 Análisis estadísticos descriptivos  
Los datos contenidos en la Tabla 1 proporcionan un esbozo del 
sexo, la edad, el nivel académico y las experiencias del personal 
educativo. 
Tabla 1. Estadística descriptiva para el personal educativo 
Sexo Femenino Masculino 
Total 80 20 




Total 60 28 10 2 
Cualificación 
Académica 
Diplomatura Licenciatura Master y  
superior 
Total 10 54 36 
Años de 
experiencia 
5 años o 
más 
Entre 6 y 11 
años 
12 años o más 
N 55 40 5 
 
  




Los datos indican que el número de miembros femeninos del 
personal educativo (N=80) es mayor que el de miembros 
masculinos (N=20) y la mayoría del personal era relativamente 
joven, situado en una franja de edad comprendida entre los 20 y 
los 30 años. La mayor parte del personal educativo había 
completado una licenciatura (N=54) como su nivel más alto de 
cualificación. La mayoría del personal tiene cinco años de 
experiencia o menos (N= 55). 
Tabla 2. Frecuencias en las asociaciones por curso y edad 
 Control (SPRC & 
APCL) 
Experimental (SPRC & 
APCL) 
Curso 2o Curso 3o Curso 2o Curso 3er Curso 
Total 20 30 15 35 
Edad 9 años 10 años 9 años 10 años 11 años 
Total 20 30 15 25 10 
 
Las Tablas 2 y 3 muestran las distribuciones de los estudiantes 
con respecto al tratamiento, las escuelas, los cursos y la edad, 
respectivamente.  





Shosh Molavi Khavarn 
Masculino 10 11 16 16 
Femenino 9 10 15 13 
Total 19 21 31 29 
 
La Tabla 4 ofrece los valores de la media y la moda para los 
ocho grupos de ítems que forman el cuestionario, así como los 
valores de la media y la moda correspondientes al Examen Final 
de Matemáticas, sobre un total de 20 puntos, al final del curso 
académico anterior. Los datos revelan asimismo que el personal 
educativo da como promedio respuestas como “estoy muy en 
desacuerdo”, “estoy en desacuerdo” o “ni sí ni no” para la 
mayoría de las preguntas. La media de las puntuaciones de los 
alumnos en el Examen Final de Matemáticas fue de 10,34 sobre 
20 puntos posibles, al acabar el año escolar anterior, un nivel 
que permitía al personal educativo catalogarlos como estudiantes 
en riesgo con dificultades en matemáticas en ambos cursos. 
Tabla 4. Estadísticas descriptivas para el cuestionario sobre variables 
observadas 
 Media Moda Desviación 
Típica 
Reconfiguración  1.76 2 0.39 
Aprovechamiento 1.64 2 0.43 
Detección 1.79 2 0.46 
Recurso 1.5 1 0.44 
Dependencia del Trayecto  2.66 3 0.5 
Proceso 1.67 2 0.46 
Innovaciones 1.72 2 0.43 
Proceso Nuevo 1.54 2 0.43 
Examen Final de Matemáticas (EFM) 10.34 10 2.59 
 
3.2 Análisis estadísticos inferenciales relativos a las 
Hipótesis I, II y III 
3.2.1 Análisis Factorial Exploratorio 
Los primeros eran análisis factoriales de los resultados extraídos 
de las respuestas al cuestionario con respecto a los ítems en los 
que se planteaba si las respuestas proporcionan pruebas que 
apoyen las relaciones estructurales que se asumen como 
hipótesis con respecto a las capacidades dinámicas y la inercia 
organizativa. A través de un Análisis Factorial Exploratorio se 
identificaron ocho factores entre los datos. Examinando la 
literatura que subyace en el desarrollo del cuestionario y en los 
resultados obtenidos, esos ocho factores se identificaron, 
respectivamente, con los siguientes nombres: Factor 1: 
Detección; Factor 2: Recurso; Factor 3: Dependencia del 
Trayecto; Factor 4: Aprovechamiento; Factor 5: Proceso; Factor 
6: Reconfiguración; Factor 7: Proceso Nuevo; y Factor 8: 
Innovaciones llevadas a cabo. A continuación, se aportan 
análisis adicionales que servirán para ver si estos nombres están 
justificados desde un punto de vista estadístico. 
Análisis Factorial de Confirmación sobre las Capacidades 
Dinámicas 
Las puntuaciones correspondientes a la validez y fiabilidad de 
las preguntas del cuestionario correspondientes a las capacidades 
dinámicas se introducen en los nodos, las cargas factoriales, y 
los valores t de las Figuras 2 y 3 para examinar los modelos de 
medida de las capacidades dinámicas mediante el estudio de los 




















Figura 2. Valores t correspondientes a las capacidades dinámicas. REC: 
Reconfigurar (Reconfigure) // SEI: Aprovechamiento (Seizing) // SEN: 





















Figura 3. Cargas factoriales correspondientes a las capacidades 
dinámicas. Reconfigurar (Reconfigure) // SEI: Aprovechamiento (Seiz-
ing) // SEN: Detección (Sensing) // DC: Capacidades Dinámicas 
(Dinamic Capacities) 
Validez convergente junto con la Fiabilidad de las Capacidades 
Dinámicas 
Los rangos de las cargas factoriales aparecen en la Tabla 5 por lo 
que respecta a las preguntas del cuestionario y las variables 
latentes. 
Tabla 5. Examen de las cargas factoriales correspondientes a las capaci-
dades dinámicas 
Variables 









REC1 0.86 33.98 
REC 0.84 32.37 REC2 0.83 15.90 REC3 0.79 12.7 
REC4 0.73 8.93 
SEI1 0.91 50.64 
SEI 0.83 22.89 SEI2 0.89 38.61 SEI3 0.85 18.68 
SEI4 0.77 12.72 
SEN1 0.87 36.51 
SEN 0.9 53.01 SEN2 0.87 31.42 SEN3 0.85 22.47 
SEN4 0.88 32.68 
 
Como muestran los datos de la Tabla 5, las cargas factoriales 
correspondientes a las preguntas sobre capacidades dinámicas 
oscilaban entre 0,73 y 0,91 para cada apartado y entre 0,83 y 
0,90 para cada una de las variables latentes. Por consiguiente, 
cada una de las variables latentes se considera confirmada 
(Nunnally & Bernstein, 1994). Además, se hace una estimación 
del α de Cronbach para poner a prueba la consistencia interna de 
los constructos. Los estándares dictan que ese coeficiente α sea 
mayor de 0,70 (Cronbach, 1951). Además, se calcula el R2 para 
comprobar el grado de ajuste del modelo. Chin (1998) introdujo 
esos tres criterios para el R2: 0,19, 0,33 y 0,67 como niveles 
bajo, moderado y bueno, respectivamente. En el modelo de 
ecuaciones estructurales (SEM), la varianza media extraída está 
representada por los coeficientes (de dependencia) del trayecto 
correspondientes desde las variables observadas a las variables 
latentes. Estos valores deberían situarse por encima de 0,50 
(Chin, 1998; Hair et al., 1998; Segars, 1997). La fiabilidad 
compuesta se computa elevando al cuadrado la suma de las 
cargas y después dividiéndolo por la suma de las cargas al 
cuadrado más la suma de los términos de error (Werts et al., 
1974). Basta con un valor de 0,70 en la fiabilidad compuesta 
para la investigación. La Tabla 6 muestra que los valores de la 
Varianza Media Extraída, la Fiabilidad Compuesta, el R2 y el α 
de Cronbach para cada uno de los constructos correspondientes a 
la dimensión de las capacidades dinámicas son superiores a 0,50. 
Así pues, la estructura de las capacidades dinámicas para los 
distintos ítems del cuestionario se considera satisfactorio para 
seguir comprobando su validez divergente. 








2 α de Cronbach 
DC 0.52 0.92 --- 0.91 
REC 0.62 0.88 0.71 0.82 
SEN 0.76 0.92 0.81 0.89 
SEI 0.74 0.91 0.69 0.88 
 
Como resulta evidente al observar la Tabla 6, los valores de la 
Varianza Media Extraída para las variables están por encima de 
0,50, lo que constituye un valor aceptable; y los valores de la 
fiabilidad compuestas son de más de 0,70, lo cual es aceptable. 
Los valores del R2 iban de 0,69 a 0,71, mostrando que el modelo 
de Capacidades Dinámicas tiene un buen nivel de ajuste. El α de 
Cronbach supera el valor de 0,70. Así pues, podemos seguir con 
el examen de las variables latentes también desde el punto de 
vista de su validez divergente. 
La validez divergente de las capacidades dinámicas 
La carga cruzada es uno de los métodos que se emplea para 
hacer la estimación de la validez divergente de los resultados 
obtenidos con el Análisis Factorial Exploratorio. Las 
correlaciones entre preguntas y variables latentes sirven para 
comparar sus estructuras conjuntas (Henseler, Ringle, & 
Sinkovics, 2009). Los resultados de las cargas cruzadas se 
muestran en la Tabla 7: 
Tabla 7. Carga cruzada de las dimensiones de capacidades dinámicas 
Items REC SEI SEN 
REC1 0.86 0.62 0.79 
REC2 0.83 0.41 0.49 
REC3 0.79 0.32 0.47 
REC4 0.73 0.26 0.35 
SEI1 0.59 0.91 0.67 
SEI2 0.52 0.89 0.63 
SEI3 0.34 0.85 0,42 
SEI4 0.29 0.77 0.32 
SEN1 0.82 0.65 0.87 
SEN2 0.49 0.44 0.87 
SEN3 0.51 0.51 0.85 
SEN4 0.52 0.52 0.88 
 
Como se puede ver en la Tabla 7, la correlación entre las 
preguntas y las variables relacionadas es mayor que la existente 




entre otras preguntas y su variable por filas y columnas, por lo 
cual se puede concluir que la validez divergente queda 
confirmada para las variables de capacidades dinámicas. 
3.2.2 Análisis factorial de confirmación sobre la 
inercia organizativa de las Casas de Niños 
El examen de la validez y fiabilidad de la inercia organizativa en 
las Casas de Niños sigue la misma secuencia consistente en insertar 
las cargas factoriales y los valores t en las Figuras 4 y 5. Así pues, 
podemos evaluar las características de los modelos de medida 
para la inercia organizativa de las Casas de Niños usando el 












Figura 4. Valores t de la inercia organizativa en las Casas de Niños. 
RES: Recurso (Resource) // PRO: Proceso (Process) // PD: Dependencia 
del Trayecto (Path Dependency) // OICH: Inercia Organizativa de las 










Figura 5. Cargas factoriales correspondientes a la inercia organizativa 
de las Casas de Niños. RES: Recurso (Resource) // PRO: Proceso (Pro-
cess) // PD: Dependencia del Trayecto (Path Dependency) // OICH: 
Inercia Organizativa de las Casas de Niños. 
Validez convergente junto con la fiabilidad de la inercia 
organizativa en las Casas de Niños 
En la Tabla 8 se indican los rangos de las cargas factoriales por 
lo que respecta a los ítems y las variables latentes. Como se ve 
en la Tabla 8, las preguntas referidas a la inercia organizativa de 
las Casas de Niños se sitúan en un rango comprendido entre 0,76 
y 0,90 para cada pregunta y entre 0,74 y 0,87 para cada variable 
latente que se considera confirmada. Se calcula además el R2 
para comprobar el grado de ajuste del modelo y el valor 
obtenido en ese caso da a entender que se puede seguir 
examinando los valores de validez divergente para la variable 
validez organizativa. 












las Casas de 
Niños 
RES1 0.9 42.04 
RES 0.84 29.95 RES2 0.87 24.66 RES3 0.88 29.01 
RES4 0.87 26.5 
PD1 0.87 42.64 
PD 0.74 13.61 PD2 0.88 21.86 PD3 0.76 10.98 
PD4 0.83 21.49 
PRO1 0.9 75.47 
PRO 0.87 43.42 PRO1 0.90 75.47 PRO2 0.87 29.12 
PRO3 0.84 23.59 
Tabla 9. VME, FC, R2 y α de Cronbach para las dimensiones de la 
inercia organizativa 
Constructos VME FC R2 α de Cronbach 
OICH 0.5 0.92 --- 0.9 
RES 0.7 0.9 0.54 0.86 
PRO 0.74 0.92 0.75 0.88 
PD 0.78 0.93 0.71 0.9 
 
Como queda patente en la Tabla 9, la Varianza Media 
Extraída está por encima de 0,50; lo cual es aceptable. Los 
valores de fiabilidad compuesta superan el valor de 0,70; valores 
aceptables una vez más. El R2 se sitúa entre 0,54 y 0,76, lo cual 
indica que la Inercia Organizativa de las Casas de Niños tiene un 
buen ajuste. Se puede decir lo mismo en relación con el ajuste 
del modelo para la validez convergente en cuanto a las variables 
latentes asociadas con la validez organizativa. 
Validez divergente de la Inercia Organizacional en las Casas 
de Niños 
La carga cruzada se usa para hacer una estimación de la validez 
divergente de los resultados del análisis factorial exploratorio 
que aparecen en la Tabla 10. Se muestran las correlaciones entre 
las preguntas y las variables latentes con respecto a las variables 
latentes planteadas (Hensler et al., 2009). La comparación de 
preguntas por celdas revela que son mayores por fila y por 
columna que los otros valores por fila y por columna, lo cual 
refrenda la validez divergente de los ítems sobre factores 
planteados en cuanto a la inercia organizativa. 
  





Tabla 10. Carga cruzada de las dimensiones de la inercia organizativa 
Items PD PRO RES 
PD1 0.87 0.61 0.47 
PD2 0.88 0.32 0.3 
PD3 0.76 0.28 0.25 
PD4 0.83 0.36 0.31 
PRO1 0.5 0.9 0.7 
PRO2 0.47 0.86 0.54 
PRO3 0.4 0.84 0.5 
PRO4 0.28 0.82 0.34 
RES1 0.46 0.7 0.9 
RES2 0.31 0.49 0.87 
RES3 0.34 0.47 0.88 
RES4 0.32 0.49 0.87 
 
Como puede verse en la Tabla 10, la correlación entre las 
preguntas y la variable relacionada es mayor que la existente 
entre otras preguntas y la variable asociada. Se puede llegar a la 
conclusión, pues, que los factores correspondientes a validez 
divergente quedan confirmados para la inercia organizativa de 









Figura 6. Valores t para el rendimiento educativo de las Casas de Niños. 
NI: Innovación puesta en práctica (New Innovation Executed) // NP: 
Proceso Nuevo (New Process) // EPCH: Rendimiento Educativo de las 









Figura 7. Cargas factoriales correspondientes al rendimiento educativo 
de las Casas de Niños. NI: Innovación puesta en práctica (New Innova-
tion Executed) // NP: Proceso Nuevo (New Process) // EPCH: Rendi-
miento Educativo de las Casas de Niños (Educational Performance of 
Child Houses) 
3.2.3 Análisis factorial de confirmación sobre el 
Rendimiento Educativo de las Casas de Niños 
Los coeficientes de validez y fiabilidad correspondientes al 
rendimiento educativo de las Casas de Niños se introducen aquí 
en los nodos, las cargas factoriales y los valores t. Las Figuras 6 
y 7 muestran modelos de medida para el rendimiento educativo 
de las Casas de Niños mediante el estudio de los valores t y las 
cargas factoriales, respectivamente. 
Validez convergente junto con la fiabilidad del rendimiento 
educativo en las Casas de Niños 
La Tabla 11 ofrece los rangos de las cargas factoriales con 
respecto a los valores de las preguntas y las variables latentes. 
Tabla 11. Examen de las cargas factoriales correspondientes al rendi-
miento educativo de las Casas de Niños 
Variables 









las Casas de 
Niños 
NI1 0.8 14.29 
NI 0.88 35.33 NI2 0.86 22.68 NI3 0.89 34.66 
NI4 0.82 17.5 
NP1 0.84 29.06 
NP 0.87 39.86 NP2 0.76 12.05 NP3 0.86 15.31 
NP4 0.85 21.89 
 
Como se puede ver en la Tabla 11, la carga factorial 
correspondiente al Rendimiento Educativo de las Casas de Niños 
osciló entre 0,76 y 0,89. Las cargas factoriales de 0,87 y 0,88 
para las dos variables latentes NI (Innovaciones llevadas a cabo) 
y NP (Proceso Nuevo), respectivamente, confirman la validez 
del modelo factorial. Asimismo, se realiza una estimación del α 
de Cronbach con respecto a la consistencia interna que debe 
estar por encima de 0,70 (Cronbach, 1951). Y además se calcula 
el R2 en relación con el ajuste del modelo.  
Tabla 12. VME, FC, R2 y α de Cronbach para las dimensiones de 
rendimiento educativo 
Constructo VME FC R2 α de Cronbach 
EPCH 0.54 0.9 --- 0.87 
NI 0.71 0.91 0.78 0.86 
NP 0.69 0.9 0.76 0.85 
 
Como queda claro a la vista de la Tabla 12, la Varianza Media 
Extraída se encuentra por encima de 0,50; un valor aceptable. 
Los valores de la fiabilidad compuesta superan el 0,70. Y se 
comprobó que los valores del R2 se situaban entre 0,76 y 0,78, lo 
cual indica un buen grado de ajuste.  
Validez divergente del rendimiento educativo en las Casas de 
Niños  
La carga factorial se usó para realizar una estimación de la 
validez divergente correspondiente al Análisis Factorial 
Exploratorio. La correlación entre ítems y variables latentes 
aparece en la Tabla 13 (Hensler et al., 2009).  
  




Tabla 13. Carga cruzada de las dimensiones de rendimiento educativo 
Items NI NP 
NI1 0.8 0.62 
NI2 0.86 0.36 
NI3 0.88 0.43 
NI4 0.82 0.42 
NP1 0.66 0.84 
NP2 0.29 0.76 
NP3 0.43 0.86 

















































Figura 8. Valor t del modelo estructural 
 
 
Como muestra la Tabla 13, la correlación entre preguntas y la 
variable relacionada es mayor que la existente entre otras 
preguntas de la misma fila o columna para otras preguntas o 
variables latentes. Por ello, cabe concluir que la validez 
divergente queda confirmada para el rendimiento educativo de 
las Casas de Niños.  
 
3.3 Modelo de Ecuaciones Estructurales (SEM) 
Los coeficientes de validez y fiabilidad correspondientes al 
modelo estructural se introducen en los nodos, las cargas 
factoriales y los valores t. Las Figuras 8 y 9 reflejan modelos de 
evaluación para el modelo estructural basados en el estudio de 












































Figura 9. Cargas factoriales del modelo estructural 
3.3.1 Validez convergente y fiabilidad del modelo 
estructural 
En la Tabla 14 se ofrecen los rangos de las cargas factoriales por 
lo que respecta a sus correlaciones con las preguntas y las 
variables latentes. 













RES 0.84 31.08 
DC 0.51 8.08 SEI 0.83 23.38 
SEN 0.9 49.09 
RES 0.85 35.1 
OICH -0.49 8.95 PD 0.72 13.06 
PRO 0.87 44.44 
NI 0.91 53.5 
EPCH 0.8 24.84 












































Como se observa en la Tabla 14, las correlaciones de las 
cargas factoriales correspondientes a las preguntas sobre los 
modelos estructurales van de 0,72 a 0,91 para cada una de esas 
preguntas y de -0,49 a 0,80 para cada una de las tres variables 
latentes; de ahí que quede confirmado el modelo estructural para 
las preguntas. Además, al ser superior a 0,70, el α de Cronbach 
indica que existe suficiente consistencia interna para seguir 
adelante (Cronbach, 1951). A lo cual se añade que el R2 de 0,70 
implica un grado de ajuste suficiente para el rendimiento 
educativo de las Casas de Niños y que el de 0,65 
correspondiente al Examen Final de Matemáticas da a entender 
un buen ajuste del modelo. 
Como queda patente en la Tabla 15, la Varianza Media 
Extraída se sitúa por encima de 0,50; se trata de un valor 
aceptable. Los valores de fiabilidad compuesta superan el 0,70; 
de nuevo, valores aceptables. El R2 oscila entre 0,65 y 0,70 y eso 
indica que el modelo estructural tiene un buen nivel de ajuste y 
que, por consiguiente, el análisis factorial confirma la fiabilidad 
de los factores latentes. 




Tabla 15. VME, FC, R2 y α de Cronbach para las dimensiones del 
modelo estructural 
Constructos AVE[1] CR[2] R2 α de Cronbach 
DC 0.73 0.89 --- 0.91 
EPCH 0.76 0.86 0.7 0.87 
OICH 0.66 0.85 --- 0.9 
FME --- --- 0.65 --- 
[1] Nota: En esta comparación, la VME (AVE) se computa manualmente 
y no usando Smart PLS. [2] Nota: En esta comparación, la FC (CR) se 
computa manualmente, y no usando Smart PLS. 
3.3.2 La validez discriminante del modelo 
estructural 
La Tabla 16 presenta la raíz cuadrada de la Varianza Media 
Extraída y las correlaciones cruzadas utilizando el criterio de 
Fornell-Larcker criterion (1981) como método para hacer una 
estimación de la validez discriminante. La validez discriminante 
se evalúa para determinar la consistencia externa del modelo de 
medición. 
Tabla 16. Criterio Fornell-Larcker sobre constructos 
Constructos DC EPCH OICH 
DC 0.72   
EPCH 0.7 0.73  
OICH -0.38 -0.69 0.7 
Tabla 17. Criterio de Fornell-Larcker sobre las correlaciones de cargas 
de ítems 
Items NI NP PD PRO REC RES SEI SEN 
NI 0.84        
NP 0.55 0.83       
PD -0.27 -0.31 0.88      
PRO -0.53 -0.5 0.49 0.86     
REC 0.68 0.42 -0.17 -0.34 0.78    
RES -0.6 -0.67 0.41 0.62 -0.4 0.83   
SEI 0.57 0.42 -0.09 -0.22 0.53 -0.36 0.86  
SEN 0.64 0.38 -0.13 -0.28 0.69 -0.31 0.62 0.87 
 
El valor de la Varianza Media Extraída para cada constructo 
se comparó a continuación con el cuadrado de la correlación 
entre los dos constructos (Fornell & Larcker, 1981). Las 
Tablas16 y 17 muestran las correlaciones y las correlaciones al 
cuadrado con los constructos latentes. Dado que los valores de la 
Varianza Media Extraída de todas las variables latentes eran 
mayores que los cuadrados de sus correlaciones, se logró y se 
confirmó la validez discriminante.  
3.3.3 El criterio Q2 del modelo estructural 
Stone (1974) y Geisser (1975) introdujeron una serie de 
condiciones, que han pasado a conocerse como el criterio de 
Stone-Geiseer criterion, para predecir la capacidad del modelo. 
Estos autores afirman que los modelos con un buen grado de 
ajuste pueden realizar predicciones sobre “constructos 
endógenos” del mismo. Hensser et al. (2009) determinaron que 
los tres valores siguientes de Q2: 0,02, 0,15 y 0,35, sirven como 
criterios pobres, moderados y buenos, respectivamente, para el 
valor de predicción del modelo. Los resultados de Q2 para las 
dimensiones del modelo estructural se pueden consultar en la 
Tabla 18. 
Tabla 18. Criterio Q2 para las dimensiones del modelo estructural 





Como se muestra en la Tabla 18, en la columna para el valor de 
1− (SSE/SSO), el valor de Q2 asociado con cada uno de los 
constructos está por encima de 0,35. Así pues, cabe concluir que 
el modelo estructural posee un buen grado de ajuste.  
3.3.4 La bondad de ajuste del modelo estructural 
La bondad de ajuste, tal como lo presentaron Tenenhaus, Amato 
y Esposito Vinzi (2004), controla el ajuste de la parte general, de 
tal manera que la media de comunalidad es igual a la 
comunalidad de cada constructo y la media de R2 es igual al R2 
de los “constructos endógenos” en el modelo. Wetzels, 
Odekerken-Schroder and Van Oppen (2009) introdujeron tres 
valores, 0,01, 0,25 y 0,36, como bajo, moderado y bueno, 
respectivamente, en cuanto a los criterios para la bondad de 
ajuste del modelo estructural. Ya que el valor de bondad de 
ajuste es 0,71, se puede llegar a la conclusión de que el valor 
“bondad de ajuste” indica un buen nivel de ajuste en el modelo 
estructural. 
3.4 Verificación de las hipótesis 
La verificación de la significación que tienen los efectos totales 
tal como se refleja a continuación en la Tabla 19 se obtuvo 
mediante la técnica de bootstrapping (muestreo autodocimante). 
La confirmación o el rechazo de las Hipótesis I, II y III también 
aparecen en la Tabla 19. 










CD > RECN 0.51 7.81 0.06 Sí 
IOCN > RECN -0.49 8.83 0.05 Sí 
RECN > EMF 0.8 24.78 0.03 Sí 
 
La verificación de la relevancia que tienen los efectos totales 
tal como se muestra a continuación en la Tabla 19 se obtuvo 
mediante la técnica estadística conocida como bootstrapping 
(muestreo autodocimante). Los coeficientes de trayecto que 
representan las relaciones planteadas en las hipótesis entre la 
variante moderadora independiente y la variable dependiente se 
pueden consultar en la Tabla 19. Para la relación Capacidades 
Dinámicas ------> Rendimiento Educativo de las Casas de Niños, 
el valor t empírico ha de ser mayor que el valor t crítico (1,96) a 
un nivel de significación del cinco por ciento (p < 0,05). Para la 
relación Inercia Organizativa de las Casas de Niños ------> 
Rendimiento Educativo de las Casas de Niños, el valor t 
empírico debe ser superior al valor t crítico (1,96) a un nivel de 
significación del cinco por ciento (p < 0,05). Para la relación 
Rendimiento Educativo de las Casas de Niños ------> Examen 
Final de Matemáticas, el valor t empírico tiene que estar por 





encima del valor t crítico (1,96) a un nivel de significación del 
cinco por ciento (p <0,05). 
 
Y = ßX 
RECN = ßCD XCD = 0.51XCD 
RECN = ßIOCNXIOCN = –0.49XIOCN 
EFM = ßRECNßRECN= 0.80XRECN 
4 DISCUSIÓN 
Los resultados de los análisis dan a entender que las capacidades 
dinámicas tienen un impacto positivo significativo en el 
rendimiento educativo de las Casas de Niños, y el rendimiento 
educativo de las Casas de Niños influye positivamente en la 
puntuación del Examen Final de Matemáticas para los 
estudiantes en riesgo. Por otra parte, los resultados indican que 
la inercia organizativa de las Casas de Niños produce un efecto 
negativo en el rendimiento educativo de las Casas de Niños. 
Para las capacidades dinámicas, se toman en consideración tres 
variables: reconfiguración; aprovechamiento y detección. La 
variable “reconfiguración” siguió los cambios cuando se han 
experimentado crisis educativas. Entre estos cambios figuran 
todos los que afectan a las actividades realizadas en contextos 
educativos y el estudio centrado en comprobar si esos cambios 
tuvieron éxito. La variable “aprovechamiento” siguió los 
mandatos gubernamentales mientras se estaban produciendo las 
crisis educativas. Los mandatos se estructuran en torno a la 
creación de un clima de cooperación y confianza en sí mismos 
entre el personal educativo, la generación de nuevas 
oportunidades para las innovaciones y el trabajo cooperativo, 
junto con la implementación de las tecnologías modernas. La 
variable “detección” siguió las condiciones o las posibilidades 
mientras ocurrían las crisis educativas. Entre estas “condiciones” 
o “posibilidades” figuraban las contrapartidas financieras, la 
mejora del nivel de confianza y la seguridad entre los miembros 
del personal, la explicación eficaz de los instrumentos para la 
evaluación, y la selección de líderes eficaces entre los miembros 
del personal. Fuera cual fuera la respuesta del personal 
educativo, ésta apuntaba a que las capacidades dinámicas tienen 
un efecto positivo en el rendimiento educativo de las Casas de 
Niños; en otras palabras, siempre que mejoraron las cualidades 
de “reconfiguración, aprovechamiento y detección”, mejoró el 
rendimiento educativo, y también a la inversa. Siempre que la 
cooperación, la capacidad y la creación de condiciones se 
combinen con el fin de desarrollar oportunidades/condiciones, se 
desarrollarán y florecerán los cambios en las Casas de Niños. 
Se contemplan tres variables para la inercia organizativa, a 
saber: recursos, proceso y dependencia del trayecto. La variable 
“recursos” estudió las situaciones donde y mientras se daban los 
eventos educativos. Estos eventos consistían en estudiar el logro 
del éxito en la creación y la producción y enriquecimiento de 
actividades educativas, el contraste de la persistencia en la 
inversión frente al desarrollo educativo, la contratación de algún 
miembro o algunos miembros del personal eficaces y las 
inversiones adicionales o los recursos financieros estructurados 
de cara a desarrollar servicios educativos nuevos. La variable 
“proceso” se centró en situaciones controladas donde tenían 
lugar los eventos educativos. Dichos eventos incluían la calidad 
de la gestión, el control de los líderes en el cambio educativo, el 
estudio de la diferencia significativa entre las situaciones 
presentes y pasadas, y el desarrollo de nuevos planteamientos 
educativos para los procedimientos de enseñanza-aprendizaje. 
La variable “dependencia del trayecto” examinó las situaciones 
que habían cambiado mientras y donde se habían producido los 
eventos educativos. Entre estos eventos figuran el 
establecimiento de procedimientos y principios nuevos, la 
identificación de conexiones entre actividades en el ámbito de la 
educación, la evaluación de las nuevas destrezas y experiencias, 
y la combinación de intervenciones dentro de las destrezas 
nuevas que se necesitan. Cuando respondió el personal 
educativo, quedó claro que la inercia organizativa de las Casas 
de Niños influye negativamente en el rendimiento educativo de 
las mismas. En otras palabras, siempre que se modifica el estatus 
en cuanto a “recursos, proceso y dependencia del trayecto, va a 
mejorar el rendimiento educativo. La primera investigadora ha 
observado el rendimiento de ambas asociaciones, que comparten 
los mismos principios y procedimientos; no obstante, parece que 
existen muchos motivos por los que se puede pensar que la 
inercia organizativa causa un impacto negativo en el rendimiento 
educativo de las Casas de Niños. El control de las ONG lo llevan 
a cabo sus propios directores y sus consejos directivos. Como 
consecuencia de ello, muchos indicadores pueden encontrarse en 
un estado de flujo constante. En el apartado de recursos dentro 
del cuestionario, se preguntó al personal educativo acerca de los 
recursos financieros y no financieros y los cambios que éstos 
habían experimentado, pidiéndoles también que llevaran a cabo 
una evaluación de dichos recursos. Las respuestas dieron a 
entender que los avances y los cambios en los mismos no eran 
algo en lo que el personal educativo pensara a menudo. Además, 
como las ONG suelen incluir a benefactores, no pueden hacer 
una estimación presupuestaria meticulosa de los recursos 
presentes y futuros. Tienen que calcular los controles y los 
cambios en el futuro, pero es imposible que lo hagan con 
seguridad debido a la incertidumbre sobre cuándo pueden llegar 
esos recursos. Ello dificulta la elaboración de planes por parte de 
la empresa, así como las comunicaciones con los donantes de 
capital pasados y potenciales: nuevos miembros del 
consejo/antiguos profesores, filántropos interesados en la 
educación, y el propio gobierno. Tras la pérdida de tales fuentes 
de apoyo, ya no les es posible controlar la estructura propia de la 
organización como una variable de proceso de la inercia 
organizativa. Al darse esta pérdida de predicamento entre sus 
miembros y las amenazas externas que quedan fuera de su 
control, las organizaciones son incapaces de detectar los 
cambios importantes. El indicador relativo a la dependencia del 
trayecto puede servir para hacer una estimación del rendimiento 
educativo que alcanzarán ambas Casas de Niños. Hacen falta 
nuevas destrezas y conocimientos en el apartado de dependencia 
del trayecto para poder predecir los cambios en el presente y en 
el futuro. El personal educativo no veía estos cambios como 
factores necesarios.  
Con respecto al rendimiento educativo, se tomaron en 
consideración dos variables, concretamente: “innovaciones 
puestas en marcha” y “proceso nuevo”. Con la variable 
“innovaciones puestas en marcha” se observaron los servicios 
educativos en el momento y en el lugar donde se producían los 
eventos educativos. Formaban parte de esta variable los 
servicios educativos nuevos y los anteriores, los talleres que se 
organizaron y el marketing para la contratación de nuevos 
miembros del personal. En la variable de “proceso nuevo” se 
incluía la implantación de nuevos procedimientos educativos, la 
realización de estudios experimentales, la identificación de 
intervenciones nuevas, y la aportación a la escuela de 
innovaciones asociadas con el nuevo proceso educativo. 




Tomando como base las respuestas del personal educativo y las 
puntuaciones en el Examen Final de Matemáticas obtenidas por 
los estudiantes en riesgo, resulta evidente que el rendimiento 
educativo de las Casas de Niños (dos asociaciones benéficas) 
tiene un impacto positivo en ese EFM.  
5 CONCLUSIONES 
Puesto que el presente estudio de investigación se centró en las 
matemáticas, a nivel elemental, y dado que los alumnos en 
riesgo de ambas Casas de Niños fueron identificados como 
estudiantes con dificultades en matemáticas, y como sus 
profesores y otros miembros del personal educativo los 
catalogaron como alumnos en situación de riesgo, resulta 
gratificante comprobar que surge un factor que tiene una 
incidencia positiva significativa en el rendimiento de los 
estudiantes en el Examen Final de Matemáticas. Además, el 
factor de las capacidades dinámicas influye de manera 
significativa en el rendimiento educativo de las Casas de Niños. 
Esto plantea que el rendimiento educativo produce un impacto 
en procesos educativos como el EFM. Si el rendimiento 
educativo no se halla a un nivel adecuado, ello se traduce en una 
incidencia en las intervenciones educativas y los resultados 
negativos. Puesto que los estudiantes en riesgo viven en un 
entorno deprimido en términos de factores culturales, sociales, 
financieros y educativos, los contextos de las Casas de Niños 
deben cambiar para moverse en las direcciones indicadas por los 
hallazgos de investigación. Ciertamente, los rendimientos 
educativos inadecuados llevaron a ignorar las principales 
dificultades de los alumnos de primaria durante los cursos 
anteriores y, particularmente, en la docencia de las matemáticas.  
Sobre la base de los descubrimientos mencionados 
anteriormente, se puede argumentar que siempre que mejoraban 
las capacidades dinámicas y los rendimientos educativos, 
mejoraba también la educación de los estudiantes en riesgo. Por 
consiguiente, cuando las Casas de Niños tienen capacidad para 
cambiar, se modifica la inercia organizativa y el fruto de ello se 
verá en la mejora de los rendimientos educativos. Queda claro 
que los obstáculos y los problemas sin resolver en la prestación 
de los servicios educativos, especialmente el reforzamiento de 
los procesos docentes, dieron como resultado un rendimiento 
pobre por parte de los alumnos en riesgo. La primera 
investigadora ha tenido ocasión de observar directamente el 
impacto producido por las amenazas, tanto programáticas como 
financieras, en el rendimiento y en las evaluaciones académicas, 
tales como el EFM. Otras amenazas externas tienen una 
incidencia directa en las vidas de los estudiantes en riesgo: la 
migración, las condiciones de trabajo duro, la falta de nutrición 
apropiada, el bajo nivel de alfabetización de los padres, y las 
posiciones inestables (tanto en términos financieros como de 
recursos) en lugares como los centros educativos (Casas de 
Niños), y los hogares pueden influir negativamente en el 
rendimiento escolar de alumnos en riesgo o en el Examen Final 
de Matemáticas. Por otra parte, la falta de un plan estratégico 
para la introducción de mejoras docentes basado en los 
resultados de investigación y en las nuevas intervenciones puede 
tener un impacto negativo en el rendimiento educativo y, por 
ende, en el aprendizaje de las matemáticas por parte de los 
estudiantes durante los años de la escuela elemental.  
Las recomendaciones dan a entender que: a) los tres factores 
asociados con las capacidades dinámicas tienen posibilidades de 
ser implementados y estudiados en escuelas públicas/especiales 
y de que estos resultados se generalicen; b) los tres factores 
relativos a la inercia organizativa pueden ponerse en práctica y 
evaluarse en escuelas públicas/especiales y sus resultados ser 
objeto de generalización; c) los dos factores referidos al 
rendimiento educativo tienen posibilidades de implementarse y 
estudiarse en escuelas públicas/especiales y de que se 
generalicen sus resultados; d) los modelos conceptuales pueden 
desarrollarse, aplicarse y ser objeto de estudio de cara a 
intervenciones futuras en el ámbito de la enseñanza de las 
matemáticas tanto para alumnos en riesgo como para alumnos 
especiales; e) se debería hacer hincapié en la realización de 
análisis más detallados acerca de las razones que justifican la 
falta de incidencia de la inercia organizativa en el EFM; y f) es 
necesario que se lleven a cabo estudios más detallados sobre las 
razones por las que se producen los cambios en el impacto que 
tienen las capacidades dinámicas en el rendimiento educativo de 
los alumnos en riesgo.  
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Con el fin de llegar a un mayor número de lectores, NAER ofrece 
traducciones al español de sus artículos originales en inglés. Este 
artículo en español no es la versión original del mismo, sino 
únicamente su traducción. Si quiere citar este artículo, por favor, 
consulte el artículo original en inglés y utilice la paginación del 
mismo en sus citas. Gracias. 
 
                                                          
NOTAS 
i La primera autora entrevistó a todo el personal (de ambas asociacio-
nes), pidiéndole sus opiniones acerca de los factores que entran en juego 
en el entorno educativo y las situaciones contextuales que llevan al 
fracaso escolar de los alumnos en riesgo. Parece que los estudiantes en 
riesgo que tienen dificultades en matemáticas tienen probabilidades de 
tener problemas con la lectura de los problemas matemáticos (con la 
literatura), o en la expresión de las historias asociadas, y otras cuestiones 
que guardan relación con las dificultades en matemáticas tales como la 
existencia de condiciones inadecuadas en casa o en el lugar de trabajo. 
ii El investigador se ha marcado como objetivo que el estudio se centrara 
en el rendimiento previo en matemáticas de todos los alumnos en riesgo. 
En ese sentido, los Exámenes Finales de Matemáticas se han tomado 
como referencia de dicho rendimiento previo (el rendimiento general en 
matemáticas a través de todo el temario de esta asignatura). 
